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Einsatze fiir eine Genealogie des
erwachsenenpadagogischen Blicks

Ulla Klingovsky

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden erste Sondierungen fiir eine
Genealogie des erwachsenenpidagogischen Blicks vorge-
nommen und die These entfaltet, wonach in der Erwach-
senenbildung eine systematische Verstindigung iiber die
Frage der ,Bildung‘ in der Erwachsenenbildung aussteht.
Unter Riickgriff auf den jiingeren bildungstheoretischen
Diskurs wird Bildung als Problematisierungsformel vor-
gestellt, die sich weder bei den funktionalen Entleerungen
noch bei den normativen Vereindeutungen von Bildung
beruhigt, sondern die Frage nach der Bildung in Erwach-
senenbildung often zu halten sucht.

Erwachsenenbildung - Bildungstheorie - Genealogie -
Kritik - Versprechen der Bildung

abstract

This contribution explores possibilities of a genealogy from
the perspective of adult education. It develops the thesis that
adult education lacks a systematic understanding of, and
agreement on the question of ‘education’ in adult educa-
tion. Based on the recent discourse in educational theories,
the author suggests introducing education as formula of
problematization, which resolves in neither a functional
emptying, nor a normative disambignation of education.
The aim of such an approach is to keep the meaning of edu-
cation in adult education in suspense and open to further
interrogation.

adult education - theories of education (Bildung) - genealogy -

critique/criticism - promise of education
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Einsétze flir eine Genealogie
des erwachsenenpiadagogi-
schen Blicks

Ulla Klingovsky

Die Genealogie als kritisches Programm der
Sozial- und Kulturwissenschaften untersucht
gesellschaftliche Lebensformen oder diskur-
sive Formationen, kurz: soziale Praktiken der
Gegenwart auf historische Weise. Insofern die
genealogische Analyse' bestehende Uberzeu-
gungen und Perspektiven im Riickgriff auf
historische Entwicklungslinien distanziert,
eroffnet sie auch der Erwachsenenbildung
einen problematisierenden Blick. Dieser ,er-
wachsenenpidagogische Blick® vermag Ord-
nungsstrukturen zu distanzieren, welche die
Disziplin in ihr Wahrnehmungsfeld bringt.
Ein wesentliches Kennzeichen dieser Ord-
nung ist der Begriff der ,Bildung’, den die
Erwachsenenbzldung konstitutiv in ihrem
Namen trigt. Obwohl mit ordnungsbilden-
der Funktion versehen, wird der Begrift der
,Bildung’ in der Erwachsenenbildung in der
Regel allerdings nicht weiter thematisiert.
Die Bewegung, die durch die Begriffe ,Ge-
nealogie’ und ,Blick® im Titel dieses Beitrags
markiert werden soll, kreist um die Frage, was
es mit dieser ,Bildung’ in Erwachsenenbz/-
dung eigentlich auf sich hat. Die Bewegung
bezieht sich dabei nun weder auf die ,Suche
nach dem Ursprung® (Foucault 1978a, S. 84)

dessen, was der ,Bildung® in Erwachsenen-

bildung genuin ist oder sein sollte, noch zielt
sie auf die Ausgrabung normativer Kriterien,
von denen aus sich ,das Erwachsenenpidago-
gische® bestimmen liefle. Mit den in diesem
Beitrag entwickelten Einsitzen fiir eine ge-
nealogische Analyse ist vielmehr die kritische
Absicht verbunden, der Stellung der Bildung
in Erwachsenenbildung analytisch auf die
Spur zu kommen, um bestimmte Problem-
lagen sichtbar resp. kenntlich zu machen und
auf diese Weise den erwachsenenpidagogi-
schen Blick auf gegenwirtige Entwicklungen

zu schirfen.

1. Erste Sondierungen

Ausgangspunkt der Sondierungen fiir eine
Genealogie des erwachsenenpidagogischen
Blicks ist die spannungsreiche Beobachtung,
wonach sich die Erwachsenenbildung gegen-
wirtig in einer eigentiimlichen Lage befin-
det: Auf der einen Seite vergeht kaum ein
Tag, an dem in 6ffentlichen Debatten nicht
auf die immense Bedeutung von ,Bildung’
hingewiesen wird. Gegenwirtig scheint kaum
etwas bedeutsamer als ,Bildung® — und das ein
Leben lang. Die Erwachsenenbildung erfihrt
in einer sich zunehmend rasch wandelnden
Gesellschaft, in der die Menschen auf eine
dauerhafte Weiterqualifizierung angewiesen
zu sein scheinen, einen enormen Bedeutungs—

aufschwung.

1Im Anschluss an Nietzsches AusfUhrungen Zur Genealogie der Moral (1954) und Foucaults Aufsatz Nietz-
sche, die Genealogie, die Historie ist es im deutschsprachigen Raum v. a. Martin Saar, der die Entwicklung
der Genealogie als kritische Methode unter dem Titel Genealogie als Kritik (2007) rekonstruiert hat. Eben-
falls umfassendere Arbeiten dazu bilden jene von Michael Mahon Foucault's Nietzschean Genealogy (1992)

und Brian Lightbody Philosophical Genealogy (2010).
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Auf der anderen Seite spielt die Erwachsenen-
bildungswissenschaft in diesen Kontexten
bei weitem nicht die Rolle, die angesichts der
offiziellen Wertschitzung des ,Lebenslangen
Lernens in der Wissensgesellschaft erwartbar
wire. Es scheint ihr als Bezugswissenschaft
kaum zu gelingen, sich als Reflexionsinstanz
dieser gesellschaftlichen Aktivititen zu profi-
lieren oder Entwicklungen in ihrem Feld an-
zuregen. Zunehmend scheint es schwieriger,
Stellenprofilierungen ftr Professuren der
Erwachsenenbildung und Weiterbildung zu
behaupten, und Studierende beginnen und
beenden ihr Studium nicht selten mit der
Frage, was den disziplinir eigenstindigen er-
wachsenenpidagogischen Blick denn eigent-
lich kennzeichne. Es scheint auflerordentlich
schwierig, einen diszipliniren ,Kern® zu be-
stimmen, von dem aus sich die ,Eigenlogik’
des Erwachsenenpidagogischen rekonstruie-
ren liefe. Mit welchem Fokus blickt ein_e Er-
wachsenenpidagog_in/e auf ihr_sein Hand-
lungsteld, wo sind die Grenzen dieses Blicks
und was unterscheidet das Erwachsenenpida-
gogische von anderen disziplindren Wahrneh-
mungen und Zugriffen auf das Feld? Bei all
diesen Fragen scheint der gelegentlich in der
Debatte vorgetragene komplexititsreduzieren-
de Hinweis darauf, dass es doch erwachsenen-
pidagogische Institutionen und professionelle
erwachsenenpidagogische Praktiken gibe, die
auf ,das Erwachsenenpidagogische’ verweisen,
offensichtlich kaum weiterzuhelfen.

Die eigentiimliche Diskrepanz zwischen der
gesellschaftlichen Bedeutung der Erwachse-
nenbildung und der diszipliniren Lage allein
mit innerdisziplindren Verfehlungen zu er-
kliren, wiirde allerdings wohl ebenso zu kurz
greifen wie der Versuch, die Diskrepanz auf

die vielfiltigen aulerpidagogischen Einfliisse
resp. deren Unverstindnis zurtickzufithren.
Vielmehr ist sie — so die leitende These der
folgenden Ausfithrungen — Ausdruck einer
kategorialen Stilllegung, denn gerade die Om-
niprisenz des Bildungsgeredes verweist auf
die Notwendigkeit, sich tiber das Verstindnis
von ,Bildung’ in Erwachsenenbildung syste-
matisch zu verstindigen.

Einige Facetten dieser Stilllegung sind Gegen-
stand der nun folgenden Ausfithrungen.
Dabei wird in einem ersten Schritt tiber die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
der ,Entleerung’ der Bildungsvokabel eine
vertraute Frontstellung nachgezeichnet, die
die Beschiftigung mit ,Bildung‘ in Erwach-
senenbildung gerade nicht zu befordern
scheint (Kap. 1.1). Demgegentiber wird in
einem zweiten Schritt eine Anniherung an
,Bildung‘ in Erwachsenenbi/dung tiber den
Problemgehalt des Bildungsgedankens vor-
geschlagen (Kap. 1.2). Der darin er6ffnete
Differenzsinn lisst erkennen, dass sich das
Potenzial von ,Bildung® gerade dann zu ent-
falten scheint, wenn es sich jeglicher begrift-
lichen Definition und empirischen Bestim-
mung entzicht. Von hier aus sollen schlieSlich
drei Perspektiven eines erwachsenenpidago-
gischen Blicks konturiert werden (Kap. 2),
die im erwachsenpidagogischen Feld bislang

noch wenig Beachtung gefunden haben.

1.1 Die ,Entleerung’ der
Bildungsvokabel

Wer sich im wissenschaftlichen Diskurs und
der Alltagspraxis fir mehr ,Bildung® aus-
spricht, kann sich auf der richtigen Seite
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wihnen. Die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung gilt gegenwirtig als der am stirksten
expandierende Bildungsbereich, und nie-
mand scheint ernsthaft Einwinde gegen
ihre vermeintlich grofle Bedeutung vorzu-
bringen. ,Bildung’ wird in aktuellen 6ffent-
lichen Debatten als zentrale Ressource fiir
den Erhalt der eigenen Lebenschancen, des
individuellen Lebensstandards und damit
verbunden auch als eine Versicherung gegen
die Gefahren sozialer Exklusion aufgerufen.
Mit der richtigen ,Bildung sichert man sich
den angemessenen Platz im sozialen Geft-
ge. Dabei scheint ,Bildung® nicht nur fiir
die_den Einzelne_n von enormer Bedeu-
tung zu sein. Sie wird dartiber hinaus auch
als wichtigste Ressource in rohstoffarmen
Lindern betrachtet, mit der die Wettbe-
werbsfihigkeit einer expandierenden Wirt-
schaft auf sich globalisierenden Weltmirk-
ten gesichert werden soll. Die Steigerung
der ,Bildung® und der ,Bildungschancen
wird als gesamtgesellschaftliche und staat-
liche Zukunftsaufgabe deklariert und dient
zugleich als Losungschiffre bzw. Heilsver-
sprechen fiir hochgradig heterogene, soziale
und gesellschaftliche Konfliktzusammen-
hinge. Aus dieser Optik scheint ,Bildung’
mit Blick auf den Fachkriftemangel und
die Beschiftigungsfihigkeit dlterer Men-
schen ebenso unerlisslich wie bezogen auf
die Konkurrenzfihigkeit der Wirtschaft, die
Integration fremdlindischer Arbeitskrifte,
die Beseitigung von Fluchtursachen und die
Begrenzung des Klimawandels durch ,Ver-
braucherbildung’.

Nun kann dieser inflationire Gebrauch der
Bildungsvokabel aus einer erwachsenen-
pidagogischen wie bildungstheoretischen

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Perspektive durchaus Anlass zur Beunruhi-
gung geben. Die in zahlreichen 6ffentlichen
Verlautbarungen, bildungspolitischen Pro-
grammen und gesellschaftlichen Diskursen
ubiquitire Beanspruchung und Indienst-
nahme der Bildungsvokabel scheint doch —
zumindest kategorial — die Abgrenzung von
,Bildung’ gegeniiber anderen Konzepten,
wie Lernen, Fihigkeitsentwicklung, Nor-
Ausbildung, Qualifikation,
institutionelle und auflerinstitutionelle An-

malisierung,

eignungsform etc., zu unterlaufen, die fir
den spezifischen Gehalt des Bildungsbegriffs
gerade wesentlich sind und waren.

Dieses eigentiimliche Auseinandertreten von
offentlicher Inanspruchnahme und wissen-
schaftlicher Beschiftigung mit ,Bildung’ ist
mittlerweile auch zum Gegenstand diszipli-
nirer Auseinandersetzung geworden. Dabei
wird die ,Entleerung’ der Bildungsvokabel
in aktuellen erwachsenpidagogischen DPers-
pektivierungen auf unterschiedliche Weise
theoretisch gerahmt. Es lassen sich mindes-
tens zwei Varianten der ,Entleerung’ der Bil-
dungsvokabel in der Erwachsenenbildung
unterscheiden.

Auf der einen Seite ist im Feld eine Position
auszumachen, die die gesellschaftliche Be-
deutungssteigerung grundsitzlich begriifit,
aber die Befiirchtung artikuliert, den ,eigent-
lichen Kern® der erwachsenenpidagogischen
Herangehensweise im Zuge ihrer Funktio-
nalisierung zu verlieren. Aus dieser Binnen-
perspektive scheint ,das Erwachsenenpidago-
gische® programmatisch derart identifiziert,
dass vor einer ,Entleerung® des Begriffs der
,Bildung® in Erwachsenenbildung von seiner
eigentlichen Bestimmung gewarnt werden
muss. Sigrid Nolda beobachtet nicht nur bei



Teilnehmer_innen, sondern auch bei beruf-
lich in der Erwachsenenbildung Titigen eine
»Hintanstellung des spezifisch Erwachsenen-
bildnerischen® (Nolda 2008, S. 124). Die
Bildungsaspiration und genuin erwachsenen-
pidagogische Handlungslogik miisste nicht
zuletzt deshalb z. B. tiber professionelles Pro-
grammplanungshandeln in eine zunehmend
betriebswirtschaftliche Organisationslogik wie-
der ,eingeschrieben® werden (vgl. Gieseke
2000, S. 38; Gieseke & Robak 2004, S. 38).
Mit der Ubernahme betriebswirtschaftlicher
Konzepte ,wverschwindet und dreht sich der
Begriff der Bildung bis zur Unkenntlichkeit®
(Faulstich & Zeuner 2015, S. 32), weshalb
»gegensteuernd und  widerstindig®  (Faul-
stich & Zeuner 2015, S. 32) an dem Begrift
,Bildung’ festgehalten werden miisse, um ihn
im Kampf gegen seine Okonomisierung und
Funktionalisierung in Anschlag zu bringen.

Auf der anderen Seite findet sich eine gegen-
teilige Position: Nicht wenige fragen, ob diese
,Entleerung’ in Anbetracht der Tatsache, dass
die Begriindungen der Erwachsenenbildung
traditionell normativ aufgeladen waren, denn
tiberhaupt so gravierend sei (vgl. Kade 1999;
Kade, Seitter & Dinkelaker 2011). Die Leit-
vorstellungen und Bezugspunkte der Diszi-
plin, wie Selbstbildung, Autonomie etc., sei-
en demnach immer schon zu radikal gedacht
gewesen und die Bildungstheorie habe solche
Konzepte als normativ-metaphysische Fix-
punkte des realen pidagogischen Handelns
stets tiberhoht. In einem solchen Verstindnis
ist das, was als ,erwachsenenpidagogisch® eti-
kettiert werden kann, nur in konkreten sozia-
len Kontexten bestimmbar. Die Erwachsenen-
bildungswissenschaft habe sich demnach von

normativ-ideologischen Fragen zu 16sen, und

das Handlungsfeld der Erwachsenenbildung
sei als Funktionssystem mit eigener Proble-
matik und Rationalitit zu beobachten. Da-
bei seien schlicht die Formen zu analysieren,
mit denen das System operiert (Dinkelaker
2017). Wieder andere sehen das Ende einer
Bildungstheorie gekommen, die der empiri-
schen Forschung keine operationalisierbaren
Kategorien anzubieten habe. Hier wird Bil-
dungsforschung als ,Mafinahmen- und Steue-
rungsforschung® (Tippelt 2006) konfiguriert,
die den zweckgerichteten Transfer von Wissen
und die praxisnahe Verwendbarkeit entspre-
chender Forschungsergebnisse sicherzustellen
habe (Tippelt 2006, S. 143). Aus einer solchen
Perspektive erscheint die gegenwirtige ,Ent-
leerung’ des Bildungsverstindnisses den Tra-
ditionalisten zwar ruinds, erweise sich aber als
produktiv fir die Entwicklung von Wissen-
schaft und Gesellschaft.

Mit einer derartigen Gegeniiberstellung be-
findet man sich unversehens in einem auch
wissenschaftspolitisch verminten Gelinde.
Es organisiert sich nach dem lange etablier-
ten und verhirteten Muster von ,Iraditio-
nalisten resp. ,Idealisten® auf der einen und
produktiven ,Erneuerern‘ und ,Moderni-
sierern‘ auf der anderen Seite. Wihrend die
einen rickwirtsgewandt an den von der ge-
sellschaftlichen Gegenwart lingst tiberholten
Idealen festhalten, scheinen die anderen tat-
kriftig und mit objektiv-empirischen wissen-
schaftlichen Mitteln an der Bewiltigung ge-
gebener Bildungsprobleme zu arbeiten.

In der Debatte tiber die potenzielle ,Entlee-
rung’ der Bildungsvokabel beziehen sich bei-
de beschriebenen Positionen allerdings auf
ein Substrat, eine identifizierbare Grund-
lage oder Basis von Erwachsenenbildung,
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so als wiisste man bereits, was sie ist oder
kénne sie in aufwendigen Studien mindes-
tens identifizieren. Gerade indem Erwach-
senenbildung als eine identifizierbare Grofe
vorausgesetzt wird, bleibt der Blick auf ihre
normativen Sollens- und Zielbestimmungen
gerichtet, an denen entweder festgehalten
wird oder die verworfen resp. modifiziert
werden sollten. Aus der hier eingenomme-
nen Perspektive ldsst sich in dieser — etwas
zugespitzten — Gegeniiberstellung nun gera-
de kein hinreichender Beitrag zu der Frage
nach der Verfasstheit von Bildung in der Er-
wachsenenbzldung gewinnen.

Um den erwachsenenpidagogischen Blick
auf die zu konstatierende kategoriale Still-
legung weiter zu schirfen, soll im Folgen-
den deshalb eine dritte Position entwickelt
werden. Im Verweis auf jiingere Theorie-
entwicklungen in der Erziehungswissen-
schaft nihert sich diese dem ,,Bildungspro-
blem nach der humanistischen Illusion®
(Schifer 1996) und damit der Verfasstheit
von Bildung in Erwachsenenbildung auf
spezifische Weise. Entwickelt man die Fi-
gur der ,Entleerung’ der Bildungsvokabel
aus der hier eingenommenen Perspekti-
ve, dann bedeutet dies weder eine bereits
entschiedene Vorstellung von ,Bildung’
zu behaupten, noch sie grundsitzlich zu
verwerfen. ,Bildung® soll hier zunichst als
Problem betrachtet werden. Um die Be-
deutungshéfe der ,Bildung als Problem zu
veranschaulichen, soll in einem nichsten
Schritt die ,,Erfindung des Pidagogischen
(Schifer 2009a) und damit der theoriestra-
tegische Einsatzort des Bildungsdenkens
(Wimmer 2016) skizzenhaft rekonstruiert

werden.
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1.2 Bildung als Problem
Einige Vertreter_innen bildungstheoreti-
scher Bemiithungen um eine Neujustierung
pidagogischer Sachverhalte, zentraler Begrif-
fe und theoretischer Konzepte veranschauli-
chen, wie sich die Entstehungsbedingungen
des pidagogischen Denkens auf die Begriin-
dungsproblematik der Neuzeit bezichen las-
sen. Mit dem Beginn der Moderne komme
es zur ,eigentlichen® Erfindung des Sozialen.
Auch wenn sich Menschen zu allen Zeiten
Vorstellungen tber ihr soziales Zusammenle-
ben gemacht haben, werde hier der Ursprung
und die Begriindung der sozialen Ordnung
durch ,Gott* resp. ein feudales Herrschafts-
system fraglich. Die Begriindungsproblema-
tik kulminiere in der Frage, auf welche Weise
eine neue soziale Ordnung begriindet werden
kann und soll. Es galt, die Leerstelle, die ,Gott*
hinterlassen hat, neu zu fiillen. Zu dieser Zeit
etabliere sich der konstitutive Anspruch einer
burgerlichen Gesellschaft, wonach eine Sozi-
alordnung zu schaffen sei, die sich alleine aus
der Bestimmung des Menschen (also durch
praktische Selbstbestimmung) zu begriin-
den habe. Diese Bestimmung des Menschen
kénne fortan durch keinerlei Riickgriff
auf eine vorgegebene Ordnung angemessen
begriffen und befriedigend gelést werden®
(Benner 2009[1987], S. S), und jede legiti-
me Bestimmung des Menschen miisse sich
daran orientieren, ,,dass die Menschen selbst
die Frage nach ihrer Bestimmung stellen®
(Benner 2009[1987], S. 5). Das Problem der
Unbestimmtheit des Menschen sollte in der
Folge zum Kern pidagogischer Gegenstands-
bestimmung werden (Wimmer 2016, S. 12).
Ein Bezugspunkt, der die Vergesellschaftung



des Einzelnen stets als kritikwiirdig ausweist:
»Das, was zunichst nach einer Bedrohung
der sozialen und symbolischen Ordnung aus-
sieht, ist nun auf einmal genau das, von dem
man sich eine bessere soziale Ordnung ver-
spricht“ (Schifer 2012, S. 71).

Im modernen Diskurs tiber Bildung artiku-
liert sich demzufolge die Bestimmungssuche
des Menschen nach einer sozialen Ordnung,
die ihm entspricht. ,Wo die Zukunft nicht
mehr durch Herkunft bestimmt wird, ver-
liert auch das Selbstverstindnis des Menschen
seinen vormals festen Bestimmungsgrund®
(Wimmer 2016, S. 11). Gegen die Verpflich-
tung auf eine soziale Ordnung und deren
akzeptierte symbolische Reprisentations-
muster, die iiber Mythen, Riten und religiése
Praktiken z. B. ein Geschdpf des Schopfers
behaupten, werden in der Moderne Kon-
zepte wie Individualitit, Selbstbestimmung,
Autonomie und Gleichheit in Stellung ge-
bracht. Derartige Konzepte sollten den Blick
Oftnen fiir Selbstverhiltnisse jenseits sozialer
Vereinnahmung, sozialer Erwartungen und
selbstverstindlich scheinender Lebensweisen
und Gewohnheiten.

Im Rahmen der Begriindungsproblematik
der Neuzeit enthalten pidagogische Denk-
muster damit nicht nur pidagogische, son-
dern immer auch gesellschaftliche Erneue-
rungsentwiirfe. Sie sind entschieden auf eine
nicht absehbare Zukunft verwiesen — wie
Michael Wimmer bemerkt. Fiir ihn erhilt
der Begrift der ,Bildung® erst durch diesen
offenen Zukunftsbezug seine Begriindung
(Wimmer 2016, S. 11). Denn einerseits zihlt
und zihlte es zu den Aufgaben der Institu-
tionen des Bildungswesens, den Menschen
eine Auseinandersetzung mit der Welt, die

sie umgibt, mit ihren Wissensvorriten und
kulturellen Traditionen zu ermdglichen, dies
aber dergestalt, dass ihnen stets eine eigene
Gestaltungsmaglichkeit von Zukunft eroft-
net wird. Damit kénnen — so Wimmer weiter
— konstitutive Bezugspunkte des pidagogi-
schen Diskurses der Moderne ausgewiesen
werden. Es handelt sich bei diesen allerdings
um ein doppeltes Nicht-Wissen: Wir wissen
nichts tiber die Bestimmung des Menschen
und wir wissen nichts iiber die zukiinftige
Bestimmung der gesellschaftlichen Ordnung,
die dieser entspricht.

In der hier eingenommenen genealogischen
Perspektive gerit erst in dieser doppelten
Kontingenz ein pidagogischer Raum in den
Blick, der mit seinen Konzepten von Indi-
vidualitit, Selbstbestimmung, Autonomie
und Gleichheit Bildungsprozesse verspricht,
die sich jeder Einbindung in gesellschaftliche
Imperative, funktionale Erfordernisse oder
Normalititsvorstellungen  entziechen. Mit
der Aufklirung etabliert sich ein pidagogi-
sches Nachdenken dariiber, wie ein solcher
Raum vorstellbar ist: er soll keine staatlich
organisierbare Veranstaltung sein und keine
Verpflichtung auf die soziale Ordnung oder
deren akzeptierte symbolische Reprisen-
tationsmuster implizieren. Bildung wurde
als Gegenkonzept gegen die vorfindlichen
Lebensbedingungen und ihre individuelle
Aneignung postuliert. Dem Einzelnen sollte
die Moglichkeit eroffnet werden, sich zu den
gegebenen Bedingungen in ein freies® Ver-
hiltnis zu setzen und diese — wo mit Blick auf
eine andere Zukunft immer nétig — auch zu
problematisieren. Als Selbstentfaltung sollte
Bildung keinem anderen Zweck untergeord-
net sein, sondern ihren Zweck in sich selbst
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tragen, d. h. als offener Prozess resp. als Such-
bewegung verstanden werden, die sich nicht
auf spezifische, sozial erwiinschte Resultate
engfiihren lisst.

Ein solcher Bildungsraum muss — so Alfred
Schifer — zunichst einmal als ein ,Verspre-
chen® (Schifer 2011) verstanden werden.
Dieses eigentiimliche Versprechen der Bil-
dung’ weif§ zugleich selbst, dass es die eigene
Maglichkeit gegen die realen Bedingungen
verspricht. Denn es ist offensichtlich, dass
sich das Pidagogische als soziale Praxis in das
unauflésbare  Paradoxieproblem  verstricke,
wie sich diese ,,Freiheit bei all dem Zwange®
(Kant 1995, S. 711) kultivieren lasse. Es ist ja
davon auszugehen, dass alle Bildungsprozesse
in sozialen Kontexten stattfinden, dass sie be-
stimmter Sozialverhiltnisse oder bestimmter
Einrichtungen bediirfen — und als solche sind
sie stets in den Reproduktionsprozess der so-
zialen Ordnung eingebunden.

,Bildung als Versprechen® zu verstehen be-
deutet, dass hier gerade nicht die Einlésung
einer erwarteten oder erhofften Verbesse-
rung behauptet wird, sondern deren ,Ziel-
und Orientierungspunkte in ihrer realen
Maglichkeit unbestimmt bleiben [...]. Die-
ses Versprechen verspricht sich selbst. Es
verspricht etwas, das man eigentlich nicht
versprechen kann, aber es verspricht sich
gegen diese Unmoglichkeit als dennoch
sinnvolles, weil mdgliches Versprechen®
(Schifer 2011, S. 22).

Zentraler theoriestrategischer Einsatzpunkt
des modernen pidagogischen Denkens ist
folglich das Problem, wie die Mdoglichkeit
eines solchen Bildungsraums ohne identifi-
zierende Vorgriffe konstelliert werden kann,
obwohl er eigentlich (noch) undenkbar oder
nur als imaginirer vorstellbar ist.> Vor diesem
Hintergrund sind alle klassischen Konzep-
tionen des Pidagogischen als ,,Entwiirfe von
Vorstellungsraumen [zu verstehen, U. K.], in
denen das Unmdgliche als maglich darstellbar
wird“ (Biinger 2013, S. 115).%

Die genealogische Skizze dieser Ideenge-
schichte pidagogischen Denkens veran-
schaulicht, dass in entproblematisierender
Weise von ,Bildung® nicht die Rede sein
kann. ,Bildung‘ als Problem offenzuhalten,
bedeutet einen stets uneindeutigen Raum als
erwachsenenpidagogischen zu imaginieren,
der die Moglichkeit von Bildung verspricht
und zugleich die Differenz zu Verortungen,
Bestimmungen und Steuerungsabsichten der
sozialen Wirklichkeit betont.

Der besondere Clou des Versprechens der
Bildung® liegt in eben dieser Uneindeutig-
keit, die allerdings nicht als abstrakte Unbe-
stimmbarkeit verstanden werden sollte, son-
dern als eine Ambivalenz, die das Verhiltnis
von Bildung und sozialer Ordnung durch-
zieht (Bunger 2013, S. 17). Auf der einen
Seite erhilt das Versprechen der Bildung’
genau hieraus sein Problematisierungspo-
tenzial, das die je spezifische Verfasstheit von

2 Schafer zeigt, dass bereits die von Jean-Jacques Rousseau gewahlte Form des Romans darauf verweist,
dass Versuche der gezielten Uberschreitung nur im asthetischen Méglichkeitsraum formulierbar sind und
Rousseau selbst auch darum wusste (Schafer 20093, S. 239).

3 Zur Auseinandersetzung mit den erwachsenenpadagogischen Moglichkeitsbedingungen derartiger Bil-

dungsraume vergleiche auch Klingovsky & Pfruender (2017).
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Bildungsprogrammen und Bildungsaspirati-
onen befragbar macht. Auf der anderen Sei-
te scheint das Versprechen der Bildung® aber
gerade indem es mit der Uberschreitung der
Ordnung des Gegebenen kalkuliert, auch
offen zu sein fiir historisch sich wandelnde
Konzepte und Programme, die eine spezi-
fische Realisierung versprechen. So kommt
auch Jurgen Oelkers zu dem Schluss: Die
moderne pidagogische Theoriebildung wer-
de hier ,progressiv unwahrscheinlich und
verliert den Kontakt zur Realitit. Genau aus
diesem Grunde ist sie erfolgreich® (Oelkers
1983, . 813).

2. Konturen eines erwachsenen-
padagogischen Blicks

Betrachtet man die gegenwirtige ,Entlee-
rung’ der Bildungsvokabel von hier aus,
werden die aktuellen Programmierungen
von ,Bildung’ zum Ausgangspunkt der
Analyse. Ein zentrales Kennzeichen dieser
Programmierung ist die Aspiration, das
eigentlich nicht einlésbare Versprechen zu
realisieren. Dies betrifft die Beschreibung
von Bildungsprozessen als Individualakte,
d. h. die Verortung von Bildungsprozes-
sen auf der Ebene des Individuums ebenso
wie die Vorstellung einer erwachsenenpi-
dagogischen Praxis als mechanisches Wir-
kungshandeln. Diese nur stellvertretend
genannten Auffassungen werfen die Frage
auf, ob sie als identifizierende Zugrifte die
Verfasstheit der ,Bildung® in Erwachse-
nenbildung schon angemessen beschrei-
ben und verstehen. Demgegentiber soll

hier der Versuch unternommen werden,

das Problematisierungspotenzial der ,Bil-
dung® in der Erwachsenenbildung neu zu
fassen. Diese Neu-Justierung vermag sich
allerdings nicht linger auf vertraute Maf3-
stibe der Kritik und nicht minder vertrau-
te Oppositionen von Freiheit und Macht
zu stiitzen. Stattdessen widersteht sie den
nicht erst gegenwirtig wahrzunehmenden
Tendenzen, in denen sich eine zunehmen-
de Vergessenheit der sozialen Dimensionen
von ,Bildung‘ in Erwachsenenbildung ab-
zeichnet. Im Versuch, die mit einer quasi
transhistorischen  Selbstverstindlichkeit
ausgestattete ,Bildung* zu dekonstruieren,
betrachtet ein derart informierter erwach-
senenpidagogischer Blick die Gegenwart
der ,Bildung* weder als unterwerfende Dis-
ziplinar- noch als hervorbringende Ermég-
lichungs- und Humanisierungsgeschichte.
Demgegentiber werden ,Bildung‘ und die
in ihrem Namen aufgerufenen Program-
me, Praktiken, Verordnungen und Insti-
tutionalisierungsprozesse als Regulative
analysiert, die sich auf gesellschaftliche
Transformationsprozesse beziehen lassen.
In dieser Bewegung konnen die spezifi-
schen Gebrauchsweisen der Bildungsvo-
kabel sichtbar und damit das je gegebene
Versprechen im Namen der ,Bildung einer
Analyse zuginglich gemacht werden. Diese
analytischen Problematisierungen werden
im Folgenden an den gegenwirtig unter
dem Label ,Bildung® artikulierten Steige-
rungs- und Steuerungsphantasien (2.1)
veranschaulicht, um schliefllich die Be-
zugspunkte des Versprechens der Bildung*
selbst zu problematisieren (2.2) und nicht
zuletzt die politischen Dimensionen von

,Bildung‘ neu zu beschreiben (2.3).
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2.1 Alilgegenwartig:
Das Versprechen von Steigerung
und Steuerung

Im Zuge des Umbaus des gesamten Bil-
dungswesens unter den Vorzeichen einer
neuen Steuerungslogik seit etwa Mitte der
1990er Jahre gerit auch das angebotsorien-
tierte System der Erwachsenenbildung unter
erhéhten  Modernisierungsdruck.  Ange-
sichts der mit den gesellschaftlichen Trans-
formationsprozessen zunehmenden Anfor-
derungen an subjektive, wirtschaftliche und
gesellschaftliche Anschlusstihigkeit werden
exzellente Organisationsformen gesucht, die
sich auf dem Bildungsmarkt bewihren und
ihre Leistungsfihigkeit und Qualitit einer
auf Produkte bzw. Wirkungen bezogenen
vergleichenden Uberpriifung unterzichen.
Der Erwachsenenbildung wird darin die
Aufgabe zuteil, ,immer wieder neu entste-
hende Problemlagen moderner Gesellschaf-
ten bildungspraktisch zu bearbeiten und so
gesellschaftliche Problemlagen in individuel-
le Entwicklungsprojekte zu transformieren®
(Forneck & Wrana 2005, S. 196).

Um die gesellschaftliche Integrationsfihig-
keit des zu entwickelnden Humanpotenzials
sicherzustellen, benétigen diese individuellen
Entwicklungsprojekte im Zuge der angeblich
beschleunigten Verinderungsdynamik gesell-
schaftlicher Anforderungen und der wach-
senden Anpassungsnotwendigkeit immer
auch umfassende professionelle erwachse-
nenpidagogische Begleitung. In Anbetracht
der Steigerungs- und Steuerungsrhetorik, in
der sich ein derartiges Programm der kontrol-
lierten und erschépfenden Ausnutzung aller

institutionellen und menschlichen Ressour-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

cen artikuliert, stellt sich die Frage, warum
tiberhaupt auf ,Bildung® Bezug genommen
und z. B. nicht schlicht von gegenwirtig er-
hohtem Lern-, Qualifikations- oder Norma-
lisierungsbedarf gesprochen wird?

Ein problematisicrender erwachsenenpid-
agogischer Blick beunruhigt sich an dieser
Frage und erdffnet eine erweiternde Pers-
pektive auf die gegenwirtige Attraktivitit
des Versprechens der Bildung’. Appelle der
Verinderungs- und Anpassungsbereitschaft
an das Versprechen der Bildung® zu kniip-
fen, scheint immens attraktiv, da sie hierin
mit einer harmonistischen Vorstellung der
méglichen Verséhnung mit den gesellschaft-
lichen Verhiltnissen einhergehen. Das mit
dem ,Versprechen der Bildung® verbunde-
ne Assoziationsfeld von Selbstbestimmung
und frei wihlbaren Optimierungsoptionen
evoziert den Eindruck, im Rahmen der (neo-
liberalen) Neustrukturierung des Bildungs-
systems ginge es zugleich um Persénlichkeits-
und Selbstbildung (Schifer 2009b, S. 45).
Auch in seiner trivialsten Form scheint das
Bildungsversprechen eine ,Aura‘ zu besitzen:
Es verspricht nicht nur einen Zusammen-
schluss der permanenten Selbstentwicklung
des Einzelnen mit der Bewiltigung zentraler
Zukunftsherausforderungen, sondern auch
seine soziale Wirkmichtigkeit. In anderen
Worten: ,Bildung® wird zum Motor erklirt,
mit dem die Steigerungspotenziale des Einzel-
nen fiir die Neustrukturierung der sozialen
Ordnung fruchtbar gemacht werden sollen.
In dieser Aspiration, das Bildungsverspre-
chen sozial organisiert einzulSsen, zeigt sich
allerdings auch, auf welche Weise das erwach-
senenpidagogische Handlungsfeld adressiert
wird. Eingebunden in die komplexe (Neu-)



Ordnung des Sozialen, werden soziale Erwar-
tungen und bildungspolitische Vorgaben an
die Bildungsarbeit mit Erwachsenen gerich-
tet. Sie soll ihren Beitrag zur Neustrukturie-
rung der sozialen Ordnung bei gleichzeitiger
Steigerung der individuellen Handlungsfi-
higkeit leisten. Die Adressierung geht mit ei-
nem Appell einher: Der bislang bildungsthe-
oretisch nur imaginire Raum der ,Bildung’
muss nun konkret umgesetzt, also realisiert
werden. Der Wissenschaft wird entsprechend
einer politdkonomischen Logik die Aufgabe
zuteil, opportunes Steuerungswissen zu ge-
nerieren. Kaum jemals zuvor wurden derart
grofle Anstrengungen unternommen, den
Raum der ,Bildung’ zu vermessen: Wir ver-
fiigen tber Erkenntnisse global angelegter
Studien (z. B. PIAAC), iber Bildungsbe-
richterstattungen und flichendeckende Eva-
luationen von Qualitit in Institutionen. Die
Governanceforschung liefert neues Wissen
zur Optimierung und Steuerung von Or-
ganisationen und die Professionsforschung
fokussiert die Erweiterung individualisierter
erwachsenenpidagogischer Handlungskom-
petenzen, von denen — so wird behauptet —
die Effizienz der Erwachsenen- und Weiter-
bildung entscheidend abhinge.

All diese Projekte — unabhingig davon, ob
sie Kompetenzen, institutionelles Handeln,
exkludierte Individuen oder Biografien zu
operationalisieren versuchen - organisieren
eine Empirie im Horizont jener pidagogi-
schen Bezugspunkte (Individualitit, Selbst-
bestimmung, Gleichheit und Autonomie),
die schon das traditionelle Bildungsver-
sprechen aufgerufen hatte. Der bedeutsame
Unterschied zur gegenwirtigen Bildungsme-
taphorik ist nun der, dass in klassischen pida-

gogischen Entwiirfen ,Bildung’ jenseits ihrer
Einbindung in soziale Reproduktionsprozes-
se noch als Problem virulent war und gerade
gegen gesellschaftliche Brauchbarkeits- und
Normalititsvorstellungen in  Stellung  ge-
bracht werden sollte. Diese kategorialen
Differenzierungen scheinen in gegenwirti-
gen Untersuchungen allerdings kaum mehr
erkennbar. Obwohl das Problem, iiber die
Wirkungen und Ziele der eigenen Anstren-
gungen nicht verfiigen zu konnen, zu den
Ausgangskonstellationen  erwachsenenpid-
agogischer Selbstverstindigung zihlt, erhilt
die ,Bildung® Erwachsener im Zuge der mit
den gesellschaftlichen Transformationspro-
zessen einhergehenden Herausforderungen
den Status einer prioritiren gesellschaftlichen
und politischen Steuerungsaufgabe. Je un-
gewisser in der erwachsenenpidagogischen
Selbstverstindigung die Mdglichkeit der
Steuerung von Personwerdungsprozessen
scheint, desto selbstverstindlicher wird diese
Maglichkeit im offentlichen Diskurs (gele-
gentlich auch in der wissenschaftlichen Dis-
kussion und nicht zuletzt auch der erwach-
senenpidagogischen Praxis) in Anspruch
genommen. Damit unterliuft der Versuch
einer sozial organisierten Einlosung des Bil-
dungsversprechens allerdings den ,, Differenz-
sinn dieser [mit ,Bildung® verbundenen, U.
K.] Konzepte® (Schifer 2011, S. 75).

Im Sinne eines erwachsenenpidagogischen
Grundlagendiskurses wire es vielverspre-
chend, all jene kulturellen, politischen und
wissenschaftlichen Vorgegebenheiten offen-
zulegen und zu problematisieren, die zu he-
gemonialen ,Schliefungen® fithren, in denen
,Bildung* in Erwachsenenbildung als etwas
JBestimmtes* identifiziert ist. Eine wichtige
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Funktion der Erwachsenenbildungswissen-
schaft konnte vor diesem Hintergrund ge-
rade darin bestehen, durch kategoriale Re-
flexionen das Verhiltnis von ,Begriff und
Sache® (Adorno 2007, S. 15) nicht normativ
stillzustellen, sondern in seiner Kontingenz
offenzuhalten und ihre wissenschaftliche
Erkenntnisproduktion stirker im Kontext
gesellschaftlicher Entwicklungen zu reflektie-
ren, aus deren Kriterienkatalog sie sich speist
(Effizienz, Leistungsfihigkeit, Erfolgs- und
Steigerungsfihigkeit).

2.2 Desillusionierungen des
Versprechens aus macht- und
identitatskritischer Perspektive

Schon in der hier nur angedeuteten Ana-
lyse zeigt sich, dass die kategorialen Bezugs-
punkte Selbstbestimmung, Individualitit,
Autonomie und Gleichheit des Versprechens
der Bildung® zu einer scheinbar unproble-
matischen Selbstverstindlichkeit geworden
und - obwohl als Einsatz gegen die gesell-
schaftliche Ordnung versprochen - lingst
in gesellschaftliche Normalititsvorstellungen
eingewoben sind. ,,Die ,freie Entfaltung des
Individuums® zu ermdglichen, scheint nicht
nur zum Anliegen der sozialen Ordnung
selbst geworden zu sein; zugleich driicke sich
darin eine Erwartung an die Einzelnen aus,
sich stets auf’,neue Erfahrungen einzulassen
und Verinderungen als lebenslang auftreten-
de Lerngelegenheiten wahrzunehmen® (Biin-
ger 2013, S. 125). Versteht man das Verspre-
chen der Bildung® in Erwachsenenbidung
von hier aus, werden deren traditionelle Re-
ferenzpunkte selbst problematisch. So fragt
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Kite Meyer-Drawe bereits 1996, ob sich vor
dem Hintergrund einer poststrukeuralisti-
schen Subjekt- und Identititskritik und den
damit verbundenen Irritationen tiberhaupt
noch sinnvoll tiber Autonomie oder Indivi-
dualitit jenseits sozialer Verstrickungen in
einer akzeptierten symbolischen Ordnung
sprechen lasse (Meyer-Drawe 1996, S. 662).

Poststrukturalistische und kulturwissen-
schaftliche Einsitze nach dem linguistic
resp. cultural turn opponieren gegen die
Evidenz von Identititen, {iber die sich die
Innerlichkeit des Menschen entschliisseln
liele. Das ,selbstbestimmte Subjekt® der Ge-
genwart ist aus machtanalytischer Perspek-
tive im Anschluss an Michel Foucault keine
unabhingige und moralische Instanz von
Autonomie, sondern ein ,Effekt® sich histo-
risch transformierender Machtverhiltnisse.
Es scheint mehr als fragwiirdig, ob von ei-
nem verniinftigen, sich selbst gegenwirtigen
Subjekt, das jenseits der sozialen Ordnung
seine ,eigentliche’ Bestimmung sucht, Gber-
haupt noch die Rede sein kann. Foucault
analysiert gouvernementale Regierungspra-
xen, die diese ,Innerlichkeit® des Menschen
als komplexes Zusammenspiel von Freiheit
und Unterwerfung, von Macht und Wissen
und von Individualisierung und Normali-
sierung hervorbringen (Foucault 2004). Im
Anschluss an diese Subjekt- und Identitits-
kritik scheint gegenwirtig kein Vernunft-
subjekt mehr gedacht werden zu kénnen,
das sich ,bilden‘ und damit nach und nach
an der Uberwindung gesellschaftlicher Pro-
blemlagen arbeiten kénnte, sondern nur
mehr ein subjektiviertes Individuum, das
den Verhiltnissen nichts entgegen zu setzen
hat, weil es selbst als deren Effekt auftritt.



Vor dem Hintergrund einer solch machtana-
lytischen Reflexion verliert das Versprechen
der Bildung® in der Erwachsenenbildung
nicht nur an Uberzeugungskraft, sondern
erwachsenenpidagogische Praktiken geraten
gerade mit ihrer Hypostasierung des subjekti-
ven Faktors selbst als Technologien des Selbst
in den Blick (Klingovsky 2009). Gerade in-
dem die Erwachsenenbildung das Subjekt ins
Zentrum der Bearbeitung stellt, entwickelt
sie Instrumente und Verfahren, mit denen
das ,Innen‘ der Subjekte zur Operationsbasis
fiir Verinderungsprozesse wird. Ein zentrales
Strukturmoment der qua Erwachsenenbil-
dung erdffneten Handlungsfelder ist es, dass
die Lernenden in ihnen angehalten werden,
sich selbst zu objektivieren, und indem sie
dies tun, machen sie sich zum Gegenstand
einer subjektivierenden Arbeit an sich selbst
(Klingovsky 2013, S. 7-9).

Dabei aber versprechen Bildungsprozesse
alles andere als die Mdoglichkeit einer freien
Entwicklung und individuellen Selbstbe-
stimmung  jenseits sozialer Zumutungen
(Klingovsky 2011, S. 170). Unter den Bedin-
gungen der gesellschaftlichen Instrumenta-
lisierung des Bildungsversprechens sollte die
,Bildung® Erwachsener nicht linger als ein
Versprechen auf Freiheit jenseits sozialer Zu-
mutungen konzipiert werden. Im Gegenteil:
Die ,Bildung’ Erwachsener findet als Formie-
rung von Subjektivitit entlang gesellschaft-
licher Zuschreibungen und Erwartungen an
die Lebensfithrung jedes Einzelnen bereits
statt. All das, was sich der Normalisierung
des Menschen entziehen sollte, wird nun
zur Anforderung an die Selbstbestimmung,
Emanzipation und Partizipation im sozialen

Raum. Indem die ,Bildung® der Individuen

entlang dieser Konzepte auf eine spezifische
Weise reguliert wird, wird es — vereinfacht ge-
sagt — fragwiirdig, ob die klassischen pidago-
gischen Entwiirfe von Individualitit, Selbst-
bestimmung, Autonomie und Gleichheit
tberhaupt noch als Referenzpunkte gelesen
werden kénnen. Als Reservoir einer dyna-
mischen Selbstoptimierung fithren eben jene
pidagogischen Grundkategorien unter dem
Signum der Responsibilisierung mittlerweile
lingst zu neuen sozialen Hierarchisierungen
resp. Ein- und Ausschliissen.

Von hier aus gilt es jenseits der traditionellen
Bildungsmetaphorik einen Blick auf ,Bildung’
in Erwachsenenbildung zurtickzugewinnen.
Dieser orientiert sich nicht an normativen
Bezugspunkten jenseits seiner sozialen und
gesellschaftlichen Beanspruchung, sondern
entfaltet sich als Problematisierungstormel,
mit der gegenwirtige Machtverhiltnisse und
Subjektivierungsmuster ebenso in den Blick
genommen werden kénnen wie Verengungen
von scheinbar alternativlosen Perspektiven
auf sozialen Wandel oder die Anstrengungen
und ,Strapazen des Selbstseins“ (Ehrenberg
2015). Hierfiir gilt es in einem letzten Zug zu
tberpriifen, ob und wie das Politische der Bil-

dung verstanden werden kann.

2.3 Die Politizitat von Bildung

Es spricht einiges daftr, den Begriff der ,Bil-
dung’ angesichts seiner gegenwirtig entgrenz-
ten Beanspruchung als Schauplatz einer hege-
monialen Auseinandersetzung zu betrachten.
Sowohl die Vermessung von Bildungsriumen
wie die Figur der Subjektivierung verweisen
in hohem Mafle auf ,politische’ Einsitze um
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,Bildung‘. Indem der Begriff abwechselnd
ausgelegt, vereinnahmt oder negiert wird,
wirkt er im politischen Raum geradezu ,leer’.
Erst derart entleert lisst er sich als zentrale
Grof3e individueller wie gesellschaftlicher Be-
strebungen um Leistungs- und Wettbewerbs-
fihigkeit beanspruchen (Jergus & Thompson
2011). Nun wire es aus machtanalytischer
Perspektive allerdings zu kurz gegriffen, auf
eine ,Idee der Bildung' zu bestehen und diese
in Anbetracht der gegenwirtigen sozialen Re-
levanz von Erwachsenenbildung gegen Stra-
tegien der ,Okonomisierung® und damit ver-
bunden der ,Entpolitisierung® zu verteidigen.
Im Anschluss an Thomas Hohne (2004) lisst
sich umgekehrt vielmehr eine ,,Pidagogisie-
rung sozialer Machtverhiltnisse“ und damit
verbunden eine zunehmende Politisierung
der ,Bildung’ konstatieren.

Damit ist zum einen die Entgrenzung von
Bildungsverhiltnissen markiert, die lingst
nicht mehr nur an klassische Institutionen
gebunden sind. Bildungsverhiltnisse haben
sich als verallgemeinerte Sozialform etabliert,
in denen ,Individuen zu Bildungssubjekten®
(Hohne 2004, S. 35) geworden sind. ,Bil-
dungsprozesse® lassen sich als flexible Modi
der Disziplinierung und Steigerung indivi-
dueller und sozialer Ressourcen darstellen.
Wenn Individuen an ihren Bildungsbemii-
hungen bemessen und auf kontrollierende
Weise individuelle, institutionelle oder so-
ziale Entwicklungsmoglichkeiten organisiert
werden, die ,6ffentliche Bildung® folglich als
zentraler Modus sozialer Verinderung ange-
geben wird, erfahrt die Macht in der Moderne
eine eminent pidagogische Ausrichtung. ,Bil-
dung’ lasst sich dann als ,strategischer Impe-
rativ’ (Foucault 1978b, S. 120) bezeichnen,
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dem man sich kaum entziehen kann. ,,Diesen
Modi des Lernens, der Entwicklung und der
Bildung kann sich auf Dauer auch kein ,ver-
niinftiger Mensch® verschlieflen, wenn er sich
selbst nicht dadurch ausschlieffen will“ (Hoh-
ne 2004, S. 5). Fuir diesen Befund spricht, dass
die gesellschaftliche Aufmerksamkeit gegen-
tber Bildung und Lernen im Erwachsenen-
alter (als einheitliche Lésungsformel fiir sehr
unterschiedliche individuelle wie kollektive
Problemlagen) in den vergangenen Dekaden
beispielsweise tiber den Diskurs des Lebens-
langen Lernens gar noch gesteigert wurde
(Klingovsky 2013).

Neben der Beobachtung einer sozial verall-
gemeinerten Beanspruchung der Erwachse-
nen- und Weiterbildung erlaubt der Terminus
,Pidagogisierung sozialer Machtverhiltnisse*
zum zweiten eine Beschreibung des verinder-
ten Zugriffs auf Bildungsprozesse Erwachse-
ner und damit Riickschliisse auf die soziale
Bedingtheit der qua ,Bildung® induzierten
Selbstformierungen und -verhiltnisse. Hierin
werden Selbsttitigkeit, Eigenverantwortung,
Teilhabe und Autonomie nicht zwingend
gegen soziale Machtverhiltnisse in Stellung
gebracht. Im Gegenteil: Indem die Subjekte
aufgerufen sind, ein Leben lang mit all ihrem
Eigensinn und ihrer Persénlichkeit engagiert
und dauerhaft an ihrem subjektiven Lern-
und Kompetenzprofil zu arbeiten, werden im
Sinne Foucaults spezifische Selbstverhiltnisse
etabliert, entlang derer soziale Identititen und
Differenzen ausgebildet werden. Testierung,
Priifung, Evaluation und Dauerbeobachtung
sind als soziale Kontrollpraktiken dechiffrier-
bar, die eine ,Subjekt-Bildung® mit sozialisie-
render und zugleich integrierender Funktion
organisieren. Indem die Individuen lernen,



integriert und zugleich flexibel an der perma-
nenten Steigerung ihrer eigenen Kapazititen
zu arbeiten, wird diese Subjekt-Bildung als
immanenter Bestandteil machtvoller Subjek-
tivierungsformationen und damit als politi-
sche Strategie erkennbar.

Betrachtet man die ,Bildung® in Erwachse-
nenbildung von hier aus, miisste sie auf ge-
sellschaftliche Entwicklungen bzw. sozial
immanente Praktiken und Prozesse bezogen
werden. Damit liefe sich mit Carsten Biinger
eine neue Perspektive auf die ,,Politizitit von
Bildung® (Biinger 2013) eréffnen, die darin
liegt, das Politische nicht (allein) als dufSere
Bedingung der Bildung zu verstehen, sondern
als ein fiir Lern- und Bildungsprozesse kons-
titutives Moment. ,,Nicht, dass ,Bildung® ein
programmatischer Punkt der gegenwirtigen
Parteienpolitik ist, sondern dass mit Bildung
ein subjektkonstitutives Verhiltnis zum Ge-
gebenen angezeigt ist, kennzeichnet deren
Politizitit“ (Biinger 2013, S. 17).

Eine bildungstheoretisch informierte Refle-
xion der ,Politizitit von Bildung® entfaltet ihr
kritisches Potenzial nicht tiber wiinschens-
werte Ideale oder normative Bezugspunkte
des Bildungsbegriffs, sondern als immanente
Kritik an den bestehenden Zu- und Ubergrif-
fen. Mit ihren vernunftkritischen Reflexions-
potenzialen ist sie gleichermaflen allergisch
gegeniiber einer rationalen Technisierung wie
gegeniiber einer Moralisierung von Bildung.
Sie gewinnt ihren Gegenstand schlief3lich aus
den Verhiltnissen, in welche die ,Bildung’
in Erwachsenenbildung selbst eingelassen
ist, und ist bestrebt, die allgegenwirtigen
praktischen Anspriichlichkeiten zu dezen-
trieren. Mit einem derart verinderten Begrifft
von Kiritik (Butler 2002) gerieten eben jene

machtvollen politischen Programmierungen
der ,Bildung’ in Erwachsenenbzldung in den
Blick.

3. Schlussbetrachtungen

Die hier vorgenommene Sondierung fiir eine
Genealogie des erwachsenenpidagogischen
Blicks soll zu einem erweiternden Verstind-
nis von ,Bildung® in Erwachsenenbildung
beitragen. Entlang einer Diskussion der Pro-
bleme und Gehalte des Bildungsbegriffs und
der mit ihm verbundenen Konzepte von In-
dividualitit, Selbstbestimmung, Gleichheit
und Autonomie sollte anschaulich werden,
wie sich der ,Differenzsinn dieser Konzepte®
(Schifer 2011, S. 75) gegenwirtig verfliich-
tigt, obwohl oder gerade indem das ,Verspre-
chen der Bildung® als Lésungstormel fur alle
moglichen hochgradig heterogenen, sozialen
und gesellschaftlichen Konfliktzusammen-
hinge in Anspruch genommen wird.

Von hier aus sollte ein erwachsenenpidagogi-
scher Blick konturiert werden, der die quasi
transhistorisch bestimmte Selbstverstind-
lichkeit von ,Bildung’ in Erwachsenendil-
dung zersetzt und ,Bildung® als das zuriick-
zugewinnen versucht, was sie sein kann: Eine
Problematisierungsformel, die das Verhiltnis
von Bildung und sozialer Ordnung ohne je-
den identifizierenden Zugriff stets neu be-
fragt.

Indem das Versprechen der Bildung‘ den Ein-
zelnen eine Vershnungsperspektive im Rah-
men der sozialen Ordnung verspricht, geht
in der gegenwirtigen Konstellation eine in-
hirente Spannung verloren, eine Potenz von

Einwinden, so dass sich die Privilegierung
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des Selbst unangefochten durchsetzen und
als Unterwerfungspraxis unkenntlich halten
kann. Damit geht der Stachel der Kritik ver-
loren, der notwendig wire, um die affirmie-
rende Kraft des ,Versprechens der Bildung* fiir
die erwachsenenpidagogische Theorie und
Praxis zu irritieren (Thompson 2004).

Ein derart kritischer erwachsenenpidagogi-
scher Blick wire ein Einsatzpunkt, der sich
weder mit funktionalen Entleerungen noch
mit normativen Vereindeutungen von Bil-
dung beruhigt, sondern die Frage nach der
Bildung in Erwachsenenbildung oftenzu-
halten und immer wieder neu zu problema-
tisieren sucht. Es wire dies der Versuch, der
ausgefiihrten kategorialen Stilllegung zu be-
gegnen und damit zu verhindern, dass die
Disziplin nicht mehr nur nichts Neues zu
,Bildung® in Erwachsenenbzldung zu sagen
hat, sondern dariiber hinaus zu erkennen,
wie die Disziplin an der Konstitution dessen,
was sie verspricht, selbst mitwirkt, ohne sich
ihrer impliziten Annahmen und kategorialen

Voraussetzungen zu VCI‘gCWiSSQI‘I’I.

Literatur

Adorno, T. W. (2007). Vorlesung iiber Ne-
gative Dialektik. Fragmente zur Vorlesung
1965/66. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Benner, D. (2009[1987]). Allgemeine Pidago-
gik. Eine systematisch-problemgeschichtliche
Einfiibrung in die Grundstruktur pidagogi-
schen Denkens und Handelns. 6., iiberarbei-
tete Auflage. Weinheim et al.: Juventa.

Butler, J. (2002). Was ist Kritik? Ein Essay
tber Foucaults Tugend. Deutsche Zeit-
schrift fiir Philosophie, 50 (2), 249-265.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Biinger, C. (2013). Die offene Frage der Miin-
digkeit. Studien zur Politizitdt der Bildung.
Paderborn: Ferdinand Schéningh.

Dinkelaker, J. (2017). Aufmerksamkeit als
Kategorie einer Empirie pidagogischer
Situationen. In W. Meseth, J. Dinkelaker,
O. Dorner, K. Kunze, S. Neumann & K.
Rabenstein (Hrsg.), Empirie des Pidago-
gischen und Empirie der Erzichungswissen-
schaft.  Beobachtungen  erziehungswissen-
schaftlicher Forschung (S.110-124). Bad
Heilbrunn: Klinkharde.

Ehrenberg, A. (2015). Das erschopfte Selbst.
Depression und Gesellschaft in der Gegen-
wart. Frankfurt/Main: Campus.

Faulstich, P. & Zeuner, C. (2015). Okono-
misierung und Politisierung des Feldes der
Erwachsenenbildung: Rolle der Wissen-
schaft. Erziehungswissenschaft, S0 (26),
25-35.

Forneck, H. J. & Wrana, D. (2005). Ein par-
zelliertes Feld. Einfiihrung in die Weiterbil-
dung. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Foucault, M. (1978a). Nietzsche, die Genea-
logie, die Historie. In W. Seitter (Hrsg.),
Michel Foucault: Von der Subversion des
Wissens (S. 83-109). Frankfurt/Main et al.:
Ullstein.

Foucault, M. (1978b). Dispositive der Macht.
Berlin: Merve.

Foucault, M. (2004). Geschichte der Gouver-
nementalitit I. Sicherbeit, Territorium, Be-
volkerung. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Gieseke, W. (2000). Programmplanung
und Bildungsmanagement. In W. Gieseke
(Hrsg.), Programmplanung als Bildungs-
management? Qualitative Studie in Pers-
pektivverschrinkung (S. 30-58). Reckling-
hausen: Bitter.



Gieseke, W. & Robak, S. (2004). Programm-
planung und Management aus der Bil-
dungsforschungsperspektive. Empirische
Befunde und konzeptionelle Wendungen.
Literatur- und Forschungsreport Weiterbil-
dung, 27 (2), 33-41.

Hohne, T. (2004). Pidagogisierung sozialer
Machtverhiltnisse. Pidagogisierung — Die
Kunst Menschen mittels Lernen immer
diimmer zu machen. Schulbeft 112, 30-44.

Jergus, K. & Thompson, C. (2011). Die Poli-
tik der Bildung. Eine theoretische und em-
pirische Analyse. In R. Reichenbach, N.
Ricken & H.-C. Koller (Hrsg.), Erkennt-
nispolitik und die Konstruktion pidagogi-
scher Wirklichkeit (S. 103-121). Paderborn:
Ferdinand Schéningh.

Kade, J. (1999). System, Protest und Refle-
xion. Gesellschaftliche Referenzen und
theoretischer Status der Erzichungswissen-
schaft/Erwachsenenbildung.  Zestschrift
fiir Erziehungswissenschaft, 2 (4), 527-544.

Kade, J., Seitter, W. & Dinkelaker, J. (2011).
Wissen(stheorie) und Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. In R. Tippelt & A.
von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung (S. 197-212). S.
Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften.

Kant, I. (1995). Uber Pidagogik. In I. Kant:
Schriften zur Anthropologie, Geschichtsphi-
losophie, Politik und Pidagogik 2 (S. 695-
761). Werkausgabe Band XII: 9. Auflage.
Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Klingovsky, U. (2009). Schone Neue Lern-
kultur. Transformationen der Macht in der
Weiterbildung. Eine gonvernementalitdts-
theoretische Analyse. Bielefeld: transcript.

Klingovsky, U. (2011). Praxiskonzepte in der

Weiterbildung: Ein machtanalytischer Zu-
gang zur ,Frei“-Setzung der Subjekte. In
C. Hof, J. Ludwig & B. Schifter (Hrsg.),
Stenerung — Regulation — Gestaltung. Do-
kumentation der Jabrestagung der Sektion
Erwachsenenbildung der DGfE (S. 162-
175). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Klingovsky, U. (2013). Lebenslanges Ler-
nen im Postfordismus. Magazin er-
wachsenenbildung.at, Ausgabe 18, 2-9.
Verfiigbar  unter  https://www.pedocs.
de/volltexte/2013/7352/pdf/Erwachse-
nenbildung_18_2013_Klingovsky_Le-
benslanges_Lernen_Postfordismus.pdf
[12.09.2018].

Klingovsky, U. & Pfruender, G. (2017). Criti-
cal Diversity Literacy through Arts & Fur-
ther Education — Konturen und Grundzii-
ge neuer Formen der Begegnung mit dem
Fremden und dem Eigenen. Hessische Blat-
ter fiir Volksbildung, 67 (4), 367-375.

Lightbody, B. (2010). Philosophical Genealo-
@y, Volume 1. An epistemological reconstruc-
tion of Nietzsche and Foucault's Genealogi-
cal Method. New York: Peter Lang.

Mahon, M. (1992). Foucault’s Nietzschean
Genealogy. Truth, Power, and the Subject.
Albany: State University of New York Press.

Meyer-Drawe, K. (1996). Versuch einer Ar-
chiologie des pidagogischen Blicks. Zezz-
schrift fiir Pidagogik, 42 (5), 655-666.

Nietzsche, F. (1954[1887]). Zur Genealogie
der Moral. In K. Schlechta (Hrsg.), Fried-

Werke in drei Béinden.
Minchen: Carl Hanser Verlag.

Nolda, S. (2008). Einfiibrung in die Theorie
der Erwachsenenbildung. Darmstadt: Wis-

rich Nietzsche:

senschaftliche Buchgesellschaft.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

21


https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7352/pdf/Erwachsenenbildung_18_2013_Klingovsky_Lebenslanges_Lernen_Postfordismus.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7352/pdf/Erwachsenenbildung_18_2013_Klingovsky_Lebenslanges_Lernen_Postfordismus.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7352/pdf/Erwachsenenbildung_18_2013_Klingovsky_Lebenslanges_Lernen_Postfordismus.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7352/pdf/Erwachsenenbildung_18_2013_Klingovsky_Lebenslanges_Lernen_Postfordismus.pdf

22

Oelkers, J. (1983). Rousseau und die Ent-
wicklung des Unwahrscheinlichen im pi-
dagogischen Denken. Zeztschrift fiir Pida-
gogik, 30 (), 801-816.

Saar, M. (2007). Genealogie als Kritik. Ge-
schichte und  Theorie des Subjekts nach
Nietzsche und Foucaunlt. Frankfurt/Main et
al.: Campus Verlag.

Schifer, A. (1996). Das Bildungsproblem
nach der humanistischen Illusion. Wein-
heim: Deutscher Studien Verlag.

Schifer, A. (2009a). Die Erfindung des Pi-
dagogischen. Paderborn: Ferdinand Scho-
ningh.

Schifer, A. (2009b). Bildung. In G. Opp &
G. Theunissen (Hrsg.), Handbuch schuli-
sche Sonderpidagogik (S. 44-53). Stuttgart:
UTB.

Schifer, A. (2011). Das Versprechen der Bil-
dung. Paderborn: Ferdinand Schéningh.
Schifer, A. (2012). Das Pidagogische und
die Pidagogik. Anniberungen an eine
Differens. Paderborn: Ferdinand Scho-

ningh.

Tippelt, R. (2006). Bildung und Handeln
- Maglichkeiten empirischer Bildungs-
forschung. In L. Pongratz, M. Wimmer &
W. Nieke (Hrsg.), Bildungsphilosophie und
Bildungsforschung (S. 138-155). Bielefeld:
Janus.

Thompson, C. (2004). Diesseits von
Authentizitit und Emanzipation. Ver-
schiebungen kritischer Erzichungswis-
senschaft zu einer ,kritischen Ontologie
der Gegenwart’. In N. Ricken & M.
Rieger-Ladich (Hrsg.), Michel Fou-
cault: Pidagogische Lektiiren (S. 39-56).
Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissen-
schaften.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Wimmer, M. (2016). Dekonstruktion und Er-
zichung. Studien zum Paradoxieproblem
in der Pidagogik. Paderborn: Ferdinand
Schéningh.

Ulla Klingovsky, Prof. Dr., Professorin fiir
Erwachsenenbildung und Weiterbildung an
der Pidagogischen Hochschule der Fach-
hochschule Nordwestschweiz. Forschungs-
schwerpunkte: Theorie und Empirie von
Lern- und Bildungsprozessen, Professiona-
lisierung erwachsenenpidagogischer Denk-
und Handlungspraxen, Diskursanalyse und
Gouvernementalititsstudien, Wissenschaft-
liche Weiterbildung und Hochschuldidaktik.

= ulla.klingovsky@thnw.ch




	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Klingovsky: Einsätze für eine Genealogie des erwachsenenpädagogischen Blicks

